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Introduccld




2. QComunicacid i desenvolupement.

Les personess s6n en contacte i intercanvien constantment amb la rea-
litat gue les envolta: aguest &s un fet blsic en le vida humana i, avui dia,
&s demostrat a bastament que les mancances de comunicacid pertorben =1 desen-

volupament personal.

En 8l seu sentit més empli, el mot comunicecid &s relatiu al procés
d“intercanvis d’infomacid i d’accid entre una persona i el seu entorn. Al
llarg d’aguest procés, 1%individu reh regularment una suma d”informacions pro-
vinents del medi, hi respon actuant en funcié del contingut d’aguesta informa—
cid i del significat que té per a ell i, encara, comprova pels efectes de la
seve @ccid —nova informacid que sl medi li forneix immediatament- quin 8s el
grau de validesa de la seve resposta. Aguest mecanisme"informacid-accib—etro-
accid" que pot descriure”s d’una forma tan senzilla i que és extrsordiniria-
ment complex en cada un dels seus moments &s el que tothom utilitza sense in-

terrupcid sl llarg de la seva vida.

Mitjangant aquest procés, la persona humana congix la realitat, orge-
nitza i orienta les seves necessitats de tot ordre, adquireix una imatge de
si mateix, esdevé progressivament autdnoma en relacif a les condicions i impe-
ratius ambientaels establint de forma constent noves formes de relacid amb la
realitat i d actuacid en sgquesta. Pot afirmar-se, doncs, gue 17individu humd
es constitueix i es realitza mitjancant un intercanvi constant amb un sntorn
que 1i és exterior, que 1l“home &s constitutivement obert a la realitat i que
és Jjustament en 1l exercici d”aquelles funcions gque estableixen el pont entre
el seu jo i la realitat entorn que pot constitulr-se, estructurar-se i desen-

volupar-sa.,.

Analitzem més atentament les afirmacions enteriors.

2,1 La comunicacid &8s un procés.

Efectivament, i tal com ja ha estat enunciazt molt breument, la rela-

cid entre una persona i el seu medi s’esdevé en un procés "informacid-accid-



retroaccid". Veiem ara, separsdament, cada un d”aguests components:

. L7obtencid d’informacib.

L*individu entre =n contacte -hi &s pzrmanentment— amb el ssu entorn
obtenint-ne informacions de tot ordre.

Algunes d”aguestes informacions corresponen & situacions o a camps de
la realitat que 1%individu ja coneix en major o menor mesura. D altres
s8n noves: 1i aporten aspectes de la realitat gque ignora.

En el primer cas, le informacif confirma ~pot matissar també alld par-
cialment conegut~ i aporta un increment de seguredat 1 de precissid en
1”accifiy hom apren a fer millor alld que Jja sabia fer.

En el segon cas, poden donar-se dues situacions:

. si la informacid "nova" &s sbsorvible -&s a dir, interpretable amb
gls esguemes d interpretacié gue 1 individu dispose-, s incorpora
al conjunt d”alld gue 17individu Ja coneixia,

noteu cue no hem dit pas gue s’afegeix, sind gue s incorpora a un
conjunt preexistent: aixd vol dir gue passa a former pert d’una es—
tructura i que, per tant, la modifica,

. si la informacié "nova"™ no &s absorvible —-és a dir, no &s interpre-
table- es perd,

pot ésser que aquesta informacid es registri en una membria externa,
perd aixd no la fa utilitzeble i, per tant, es tracta d”informacid
destihada a perdre’s

Podriem afegir que la possibilitat gue una informacid sigul incorpore=—
da al conjunt del coneixement que un individu té de la realitat no &s
funcid Gnicament dels seus ssquemes de coneixement, sind qus també pot
dependre de la significacid emocional que pugul tenir en el conjunt

de referdnoies d’aquest ordre que disposi 1%individu ( ).

. L& regulacid de 1%accié per la informacid.

Lz "nova" informacid rebuda és objecte d’un procés d interioritzecdid,
d”incorporacid & tot &l conjunt d informacions gue 1i sfn preexistents.

Aquest conjunt configura un marc referencial que, extret del conjunt de
le seve experibneia, permet a 17individu d’emplagar-se enfront del seu
entorn d’una manera propla, peculiar.

Com @ resultat, cadascd té una forma de percebre les coses i les situa
cions i una forma de pensarfactuar —de respondre-



« FEls efectes de 1l%accid constitueixen nova informacid.

L%individu viu les conseqli®nciss de la seva acclS sobre el medi: pot
percebre-les del tot o no -ja hem dit que el veure la realitat no és
només funcid de quine sigul aguesta, sind també de com sigui el sub-
Jecte~-, perd les conseglitncies hi sén,

En la mesura que 1l%individu és en condicions de rebre aguesta informacid
sobre els efectes de la seva accid, obté noves dades que li permeten
de verificar alld gue ha fet precedsntment.

Es a dir, 1’individu pot:

« 0 hé verificar la validesa de la informacid que ha emprat com a re-
fertncia,

» 0 bé verificar la validesa de 1l”esquema d’accif gue ha desenvolupat
ateses les circunstlncies i la interpretacid que n“ha fet,

.« 0O bé ambdues coses,

« 0 b& cap des les dues,

No hi ha dubte gue aquest esguema &s exposat de forma simplificada i
gue ell mateix &s un esguema simplificador, perd tampoc no hi ha dubte cue
és clarificador d’una de les pautes mé&s slementals que emprem en la nostra

relacid amb la realitat i en la nostre accld guotidiana.

5i, a aguesta consideracid, hi afegim el fet que 1%accid s’orienta
el més sovint a la satisfaccid de les necessitats, apareix la importincia que
té per a un individu 1%establiment d”una comunicacid precisa amb alld que

l°envolta. Intentem ara de veure les implicacions del procés de comunicacié.
s}

2.2 El procés de comunicecid &8 implicacions

En efecte, els processos de comunicacid tenen conseqlidnociss en els in-

dividus, en els grups i en l%entorn en que es mouen.

La primera de les implicacions és, potser, el fet gue individus, grups
i entaorn esdevenen cenviants per efecte dels intercenvis. Acuestz afirmacid té
una importéincia molt gran perqu® permet dintuir la complexitat del problema.
En efecte: un corrent continu d’intercanvis entre individus canviants en un
entorn canvient és enormement complexe 1 produsix efectes i regulacions molt

complexes. Esbrinar aquest camp &s una pretensid impossible, perd ham pot in
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tentar d identificar-loc per algunes de les conseqglidncies que té en els indi=-

vidus,

en el sau medi o en sls grups.

Comunicant =-o comunicant=-se amb la realitat- el noi o la noia
canvian.

En efecte, el noi o la noia, en tant gue subjscte d ‘un procés de co-
municacié, posa en joc de manera simultania i com qui no vol la cosa
1“immens complex que és de sentiments, d aspiracions, d‘experidncies
anteriors i assimilades en major o menor mesura, de.coneixement i
capacitat d“accid en la rsalitat ..., en un mot, actda i comunica amb
tot i des de tot el que sll/ella és en un moment donat del seu desen-
volupament, actda i comunica partint de les possibilitats concretes
d‘accid i de recepcid gue 1li sén conferides pel fet de trobar-se en
el moment en gue es troba.

Aquesta dimensié "situacional® de la comunicacid és molt important en
pedagogia. E1 noi o la noia no sén pas adults. No tenen les aspira-
cions, 1°’experidncia, la capacitat d“accié ni els esquemes de recep-
cid dels adults: aixd vol dir gque no comuniguen pas com els adults.
Perd qua ho van esdevenint en la mesura gue comuniquen com els cal

de poder comunicar.

Per aixd, plantejar-se sl problema de comunicar amb nois o noies, ©
el problema de facilitar-los la comunicacid amb els altres o amb la
realitat és plantejar-se un problema delicat i de la selucid del qual
en depen la forma com el noi o noia ird canviant, creixent.

Comunicant, el noi o la noia canvien ... en un medi, i canvien el
medi en la mesura que 1l ‘apropien.

Els nois i les noies creixen en un medi ambient on hi ha persones i
coses que sdén en relacid les unes amb les altres. Cada un dels ele-
ments d aquest medi no té un significat per si mateix, sind que el
té pel fet de la seva relacid amb el conjunt dels altres elemsnts i,
sobretot, adquireix un significat especific per la forma peculiar de
relacié que manté amb 1°individu -noi o noia- gus es considaeri.

Agquest entorn complex impacta el noi separadament ~des de cada un
dals elements gue el componen- i conjuntament -an la seva signifi-
cacié global-. L “impacta tant per 1“efecte de cada una de les coses
o persones que conformen la realitat méds immediata com per 1 efecte
del significat que cada slement té en relacid al conjunte.

La maduracid del noi o de la noia no consisteix pas en 1 adquisicid
de la capacitat d’ identificar i de relacionar-se amb elements iso-
lats de la realitat que el volta. La maduracié consisteix en 1 “adqui-
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sicid de la capacitat d“dsssr un subjecte actiu en un entorn, en la
capacitat de generar una visid personal del conjunt, d‘estructurar
unes actituds =-unes predisposicions enfront de la realitat viscuda=-
i unes pautes d‘actuacid que constitusixen una preséncia personal
singular, una forma propia d’accid i d’incidéncia en 1 “entorn, una
identitat que actda enmig d“altres identitats.

Per aixd, si bé és indispensable que tot noi o noia sigui capag d’as-
solir uns minims de comunicacié amb la seva realitat ambiental, ja
que si no els assolfs el seu procés de desenvolupament restaria de-
format o interromput, o seria tan seriosament distorsionat que 1li
féra molt diffcil de controlar la seva propia forma d“ésser en la
realitat, aixd no é€s encara el més important, per bé que ho és molt

i que permet actuacions immediatament operatives del mestre.

E1 més important de tot =i aixd és detectable en 1“accid quotidiana
del noi o noia=~ és que el noi o noia pugui partir de la interrela-
cid amb el seu entorn per a actuar-hi de forma gque satisfacl les se-
ves necessitats, de forma que contribueixi a modificar 1 ‘entorn ds
tal manera que, sensa crear dificultats absurdes o arbitraries, con-
tribueixi a emmotllar=-lo a la mesura del gue necessita, del gue ne=
cessiten ell o ella i els altres que 1 acompanyen.

Un aspects essencial del medi és el conjunt de les persones que hi
sén presents, sl grup. Conseglientment, comunicant, el noi o noia
es fa -en part- a la mesura d‘un grup, i contribueix a fer un grup.

Els grups, de diverses menes, constitueixen un entorn vital quasi
sempre praesent en la vida dels neis i noises, en sdn un entesm "natu-
ral" -gn el sentit gque la pertenenga a una cultura determinada no
influeix gaire aguest fet- ( ). D entre les caracteristiques que de-
fineixen un grup, una de les més determinants gés la comunicacid que
s ‘hi produeix. Un grup és un conjunt d’individus que comparteixen
alguns trets que han estat elaborats conjuntament i que donen estrugc
tura al propi grup. La comunicacié entre els diversos individus és
8l que fa gue que existeixin trets comuns entre els individus d “un
grup, i és el que permst que s ‘edifiquin estructures que permeten

d ‘emmarcar i d‘utilitzar les diferdncies.

L “afirmacid que sl grup €s un entorn "natural® de les persones posa
de manifest una altra dimensid de la comunicacid; aquesta s ‘estableix
entre cadased i un grup definit daltres persones, amb el gue emer=-
geix una de les caracteristiques gue J. Ardoino ( ) considera fona-
mentals en la comunicacid: el posar en comd, 1’intercanvi d informa=-
cions el que, d’ acord amb aquest autor, comporta una certa comuni-
tat, una certa reciprocitat.
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El noi o la noia es desanvoluparan, per tant, "paral.lelament® als
grups dels guals va formant part.

"Formar part" admet una lectura etimoldgica suggerent: no diem "re-
sultar part" ni “"ésser format part", diem"formar", el que implica
una activitat de 1°individu en el marc del que és part; 1 expressid
gs complerta amb la referdncia a la "part", el gue implica gque 1 ac-
tivitat del noi o noia s‘integra en una totalitat més amplia que ell
mateix.

No estem parlant, doncs, d’una accidé de condicionament del grup so-
bre el noi o noia sind de quelcom més: d“una forma singular de pre-
sdncia activa de la qual en rasulten consegiidncies dinamiques. La
histdria d‘una persona es produsix en marcs concrets al si dels gquals
@stableix canals i formes de comunicacid concretss. El que un noi o
noia és resulta, parcialment, del que sdn els grups en els que ha
viscut 1’experidncia de la relacid, dels grups gue, en la seva presan
cia i en els intercanvis gue hi ha efsectuat, ha contribult a consti-
tuir.

Hom podria estendre’s fent referéncia a la influéncia de diversos ti-
pus de grups: el grup familiar -amb la presdncia especifica d‘un pa-
re i d‘una mars, amb 1‘existdncia o no de germans ...=-, el grup d’a-
mics, 8l grup~-classe, en Qrups d‘altres tipus com els que es formen
en associacions ciutadanes, educatives com 1 “escoltisme o 1‘esplai,
etc. ( ). Eixamplar aquesta reflexié no aportaria dades essencials
al nostre propbsit gue és el de mostrar que 1 emprempta gue els di-
versos grups deixen en un noi o noia és, essencialment, funcid del
grau i de la profunditat de la comunicacidé que ha pogut establir en
cada un d‘ells, i mitjangant la qual ha rebut la influgncia dels al-
tres i de la situacié al mateix temps gque exercia la seva prbpia in-
fluéncia.

Aguestes darreres reflexions s orienten ja a una nova glieastid: com
i en guina mesura les comunicacions que un noi o una noia estableix incidei-

xen en el seu desenvolupament personal.

2,3 Procés de comunicacidé i desenvolupamgnt personal

El conjunt de les consideracions anteriors ha insinuat dos aspectes
de la comunicacid que temen una repercussié molt important en 1’educacié:
. d‘una banda el fet que 1‘entorn arriba a 1%individu ja parcialment

interpretat, mitjangant el conjunt de significacions parsonals que
sén concomitants a la possibilitat mateixa de comunicar,

. d’altra banda, el fet que 1°individu es mou en un entorn definit,
limitat, en un espai fisic i psicoldgic immediat i reconeixible.
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Intentem de concloure el que es despren del conjunt de les premis-

ses enunciades fins aqui.

Un nen o una nena entren en contacte amb el seu entorn de la ma de
les persones presents al seu grup més immediat, el familiar. Les coses, lss
situacions, les mateixes persones, li arriben amb una significacid atribul-
da: aguella significacid que és acceptada com a propia en el grup del que
forma part ( ). Aixd permet el nen o nena de comunicar -sense aguesta atri-
bucid pr2via de significat, 1i seria molt diffcil- i el duu a establir comu-
nicacions partint d‘unes significacions que li venmen donades, pre-elabora-
des, @l que implica gue ell o ella han d “efectuar unes interpretacions del

real concordants amb sl camp de referdnciss en el que es mousn.

El resultat gs gue el noi o noia van configurant progressivament 1
en paral.lel amb el seu medi un conjunt de significacions -0 un conjunt de
pautes d’atribucié de significacié~ que els posen en disposicid d ‘entendre
i de viure un determinat nivell i una determinada qualitat de "cultura",
amb el gue comporta de sentimsnté, desigs, aspiracions, habilitats, nocions,

conscidbneia de les necessitats ...

L ‘adquisicié d‘aquestes pautes d atribucid de significacié i la
posta en acte de les mateixes en la vida quotidiana permet el noi o noia
d“esdevenir subjecte actiu del seu prohi procds d “atribucid de significat
i d’interpretar -en coher&ncia amb sl que s sl seu entorn- les seves des-
cobertes. Per aquest mateix motiu, un noi o noia tindra dificultats per a
plantejar-se situacions o per a actuar en realitats gque hagin d‘ésser in-
terpretades d “acord amb esquemes de significacié propis d“altres camps

culturals diferents o allunyats del seu.

Perd als nois i les noies creixen i, més enlld d “aguest marc ini-
cial que els és familiar i gue dominsn, n’hi ha d’altres d“inconeguts en
els que hi van entrant a poc a poc, superant la dificultat del desconsixe~
ment dels codis que els sén propis. Al llarg de la creixenga es produsix

un eixamplament dels camps d‘experiéncia, una posta en relacid amb altres
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camps comunicacionals que divergeixen dels primers perqud 1 atribucid de sig-

nificats s‘hi efectua d“acord amb unes pautes difsrents.( ).

Des del punt de mira de 1°escola i de 1 educacif, aquest fet té al-

gunes conseqlidncies molt importants en una societat diversa i plural com la

nostra.

En primer lloc, i aixd ha estat molt dit i tothom n’és conscient, la
uniformitzacid que 1‘escola sembla pretendre de vegades és una opera-
cid estdril, una programacié dnica i igual per a tothom constitueix
la més eficag de les maneres de posar obstacles al desenvolupamant
personal i intel.lectual dels nois.

0, 8l gue encara és pitjor, és una manera de posar obstacles als uns
afavorint els altres.

5i 1°afirmacid anterior ds referida a 1°ESCOLA -amb majisculses, con=-
siderada com un aparell de 1l estat-, pot repetir-se referint-se a 1 aes
cola concreta o a la classe.

El discurs pel reconsixement de la diversitat és aqui més senzill: ca~-
dg un dels nois i noies que sén membres d‘un grup-classe és difarent
dels altres, cada un d’ells arriba a la trobada amb els altres i amb
gl mestre provist dels seus esquemss de relacié i de comunicacié. Si
1‘escola 1‘imposa de trencar amb el que ell ja “sap" i 1 ‘exigeix da
copsar les coses amb un altre llenguatge que oblida el ssu produeix

un doble sfecte:

. en primer lloc, una paralitzacid que pot gsser remuntada en major
o menor mesura i, en tot cas, en funcié de factors gque sdn fora
del control del mestra,

. en segon lloc, la imposicid d’un divorci crbnic de llenguatges i
de processos mentals, 1 exigdncia de sobreposar a la lectura ac-
tive i practica de la realitat una altra lsctura diferent i des=
connectada d “agquaella.

El problema, perd, no admet una solucié simple -1 ‘opcid entre el re-
coneixement de la diversitat i la imposicid de la uniformitzacié=-,
perqud ni 1°n ni 1°altre d “aguests pols resol el gue els nois neces-
sitan,

L“accié del mestre ha de partir de la conscidncia de la diversitat
per a orientar-se en la direccid d’una gstructuracid comuna. La diver-

sitat es troba a 1°origen -i ha d’ésser reconeguda com una condicid
indispensable del progrés-, perd a 1°horitzd hi ha 1‘ambicid de la
construcccié d‘una estructuracid comuna.
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El dilema no es planteja entre diversitat i uniformitzacié. E1 repte
de mestre ds el de partir del reconeixsment de la singularitat dels

nois per tal de construir 1 ‘estructuracid del grup ~noteu gue 1l es~

tructuracié implica el reconeixement de parts diferenciades!=-.

. En tercer lloc, també al si de la classe i dins de 1 ambit de 1 accid
del mestrae, els nois i les noies hi sén presents com a persones =-no
dnicament com a "estudiants" o com a "alumnes". Hi sén en tant que
una totalitat realment existents i no en funcid d“un rol particular.

El problema, doncs, no és només un problema a plantejar-se en termes
de programacions o de "continguts" =quina paraula més etdrial=-, dés un
problema de relacid entre persones, per bé que aquestes acompleixin
uns rols diferenciats.

Créixer és dificultds. Els adults hi tenen un paper estructurant, i
en tenen un altre d’incitacid. Hi ha un aspecte d intercanvi energsé=-
tic entre adults i nois, de génesi de motivacions, de contribucid al
pressentiment de la prbpia maduracid.

Si aixd no s "acompleix, els nois i les noies no es fan grans. Potser
s “‘estiren de manera descompensada, potser fan adquisicions gue podan
exhibir, potser aprenen & imposar=sg ... perd no creixen, no integren
el que adquireixen, no aprenen a fer-ho servir de manera realista,

no desenvolupen formes de relacid constructives.

A algunes comarques de Catalunya es diu que fer-se gros és una cosa
i fer-se gran n’ds una altra.

Resumint, els nois i les noies necessiten partir d’un marc de sig-
nificacions pre-sstablertes per tal de poder interpretar la realitat gue
viuen quotidianament. Perd, en la mesura que van esdevenint capagos d “em-
prar aguest marc, s ‘hi insereixen activament i1 esdevenen constructors i por=-
tadors de noves significacions. I &ixd cada noi i cada noia ho fan d‘una ma=

ners diferent.

La classe, 1l escola, sén ambits de trobada de persones diferents i
&s necessari que es generi un llenguatge comd. fAquest &s un problema d’es-
tructuracié de les diversitats, gue no pot efectuar-se sense reconeixer-les.
I, a més a més, s un problema que no afecta Unicament 1 objecte del treball
usual a 1’ escola -1 estudi-, sind que afectas la totalitat de cada una de

les persones implicades, nois i mestress.
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De la correcta resclucid d‘aquest problema en depen el gue un noi
o0 una noia aconsegueixi d’establir amb el seu entorn i amb les persones im=-
mediates uns vincles securitzadors i estimulants, que sapiga posar-se de
peus en la realitat i gue sigui capag de crear i mantenir continuadament
uns lligams dindmics amb els altres. En un mot, en depen el gue s identifi-
qui a si mateix com a subjecte vinculat amb una realitat que es mou, que
s “orienti a integrar-s ‘hi d‘una manera personal i creativa, i gue s‘esforci

per aconsseguir-ho,
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% La comunicacié en el grup-classes.

El grup-classe constitueix un dels marcs en els‘:gque els nois i noies
fan una experidncia significativa de la comunicacid amb els altres, i aixd
per diverses raons: en primer lloc, es tracta d‘un grup en el que el temps.
disponible depassa les 1,000 hores anuals al llarg de vuit anys o més; en se-
gon lloc, es tracta d ‘un grup estructurat en el que, si s ‘ha previst la neces
sitat de la comunicacid, agquesta pot produir-se de forma molt positiva i, en
tercer lloc, al grup-classe es produeixen oposicions -mestre/nois, temps de
treball/temps de joc, temps de silenci/temps de paraula- generadorss d ‘una

guantitat enorme d estimulacions.

Deixant per a l1‘apartat seglient d“aguest capitol la consideracid de
g

les ralacions interpersonals en tota la seva extensid, voldriem aportar al-

guns elements per a 1“analisi de la comunicacid en aguest tipus de grups i

per a la determinacid de quines sdén les condicions en gue pot produir-se.

3.1 Un model descriptiu del procés de_la comunicacid.

El model que presentarem és un model classic en teoria de la comu-
nicacid. Per tal de fer-lo entenedor, el desenvoluparem pas per pas apli-
cant-lo a un cas concret d’entre molts de possibles, la comunicacid entre
un mestre i un noi o noia. Al final, intentarem d‘eixamplar-ne la significa-
cid i generalitzar el model per tal de descriure un procés de comunicacid

complex entre dues persones gue intercanvien.

Comencem pel més senzill. La hipbtesi és un mestre (M) gue vol ex=-

plicar quelcom a un noi (N)

. Els interlocutors, el missatge i el canal.

Els interlocutors -M i N= sdn representats a un i altre extrem del
canal a travéds del gual circula una comunicacid. De moment, i la di-
reccid de la fletxa ho indica, la comunicacid circula de M cap a N.
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El1 mot "missatge" dessigna alld que 1 ‘emissor, M, vol transmetre al
receptor, N.

El missatge és expressat mitjangant una forma d “expressid concreta,

un "canal". Una mena de canal pot ésser la paraula, una altra 1 es~-

quema, o el dibuix, o les diapositives. La idea de canal és referida
al suport material de la transmissid del missatge.

A 1°esquema 1, s hi resumeix el dit fins aqui:

(:%:) ” ' 7Y missatge , ;(:::)

canalfﬂ

grafic 1. Emissor, receptor, canal i missatge.

Tot canal té la seva sintaxi i el bon ds d’un canal depen de la capa-
citat del mestre per’'a codificar correctament el seu missatge d “acord
amb les exigéncies del canal que empra.

D‘altra banda, el que un canal sigui eficag o no depen tambd de la ca
pacitat del noi per a decodificar missatges "escrits" en el canal gue
es tracti. 5i els nois no dominen el codi propi d‘un canal, és difi-
cil que puguin entendre els missatges emesos a través d‘ell.

Els repartoris.
S ‘enten per repertori el conjunt format per tres menas d “‘elements:

. alld que una persona sap, coneix o domina de la realitat,

. el significat que cada un dels slements del repertori té par
a ell -zs’enten el significat existencial, sovint imprepnat
de connotacions d‘ordre emocional=-,

. 1‘estructura gue és prbpia al conjunt d‘alld gue posseeix o,
paral.lelament, els llenguatges amb els que 1 individu ho or-
dana.

En el moment d entrar en relacid amb una altra persona, 1 individu
empra el seu repertori, hi ha de fer refer&éncia forgosament, ja que
gl seu repertori €s alld de que disposa, dotat d‘un significat ~que
ho singularitza- i d‘una estructura -que ho fa compartible-.

L “‘emissor i el receptor disposen de repertoris diferents i aguest
fet condicicna la comunicacid gque poden arribar a estahli;
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En la comparacid dels repertoris d ‘un emisser i d“un receptor -d’un
mestre i d’un noi sn la hipbtesi que contemplem provisionalmente= po=-
den donar-se guatre situacions difsrents:

1. El repertori del mestre (RM)
i el del noi (RN) no tenen
res en comi.

En aguest cas no hi ha co~
municacid possibls perqu@
manquen elements de referaén

cia i codis que siguin co-
MUNS .

Es tracta d’‘una hipbtesi ted
rica, quasi impossible gue
es produeixi en la realitat.

2. El repertori del mestre i sl
del noi coincideixen en molt
pogues coses: la comunicacid
ds dificil i el qui és en po ‘»
sicid d“emissor ha de fer un
esforg molt gran per trobar
els elements de contingut i
els signes comuns que l1i per

metin de connectar amb 1 ale-
tre.

3. El repsrtori del mestre i sl
del noi tensn una zona da
coincidéncia prou amplia.

La comunicacid ds mds facil.
Cal un minim d‘atencid per
a partir de referdnciss co=

munes en el moment d estruc-
turar el missatge.

4, E1 repertori del mestre in=-
clou totalment el del noi.
Es tracta d un cas també hi=-
potdtic. Perd com més la rea R
litat s "hi acosta, el problg
ma no és pas la possibilitat

de comunicar-se, sind el risc
de manipulacid
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El concepte de repertori implica slguna consegldéncia que interessa
de subratllar ara: mestre i noi comunigquen tenint com a referéncia
el seu propi repertori, poden smetre i comprendre en funcid del re-
pertori que disposen, tal com es vol expressar al grafic 2.

Bd, el mestre, per tal de fer-se entendre, ha d‘estructurar el seu
missatge partint de la zona en que el seu propi reperteri i el del
noi s intersecten. Ha de partir del gue sl noi ja sap per tal 'da
convidar~-lo a explorar alld gue ignora.

Afinant mds aquesta idea, hom pot afirmer que, si vol comunicar guel-
com de rel.lesvant a un noi, el mestre ha de complir inexorablement
algunes condicions:

12 Condixer minimament quin és el repsrtori del noi: tenir no-
t{cia del que sap, ésser sensible a la significacié qus té
per a ell i haver copsat guina estructura i guins codis fo-
namenten sl pensament i la possibilitat de comprensid i d’ex
pressid del noi.

28 Mobilitzar el psnsament o les actituds del noi partint daguaest
coneixemant i de la identificacid del que és comi a tots dos.

338 Elaborar sl pressentiment gue el noi manifesta a partir del
gue ja sap -d“aix®d en parlarem més detalladament aviat-.

(:::) missatge :(:::)

Grafic 2. Els repertoris condicionen 1 ‘emissid i la recepcid

., La resposta, primer nivell del feed-back.

Una vegada el missatge ha estat elaborat i transmés, el noi el reb.

Pot ser gque el copsi del tot, parcialment, en absolut. En tots tres
cassons, el noi ddna alguna mena de resposta al mestre

La resposta del noi permet al mestre de saber si ha estat compris o
no ho ha estat i actuar conseglientment,
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En aguest sentit, la resposta del noi actda com a feed-back de 1 ac-
cid del mestra.

La re-slaboracié del missatge, segon nivell dsl feed-back.

Si 8l mestre s adona que no ha estat comprés de manera satisfactdria,
té dues opcions:

. o0 bé tornar a smetrs el missatge estructurant-lo de manera dife~
rant per tal de, bo i prestant una miller atencid a les possibi-
litats gue ofereix sl repertori del noi, fer-li mds facil la com
prensid del missatge,

. 0 bé emprar unm altre o uns altres canals.

La resposta del noi, donecs, pot provocar una nova accid del mestre,
més i millor ajustada a les condicions de la situacidé de comunicacid.

s resposta

™
m ) — misiftga _ : ] TF{:E:)

=] _
3¢

Grafic 3. La resposta i el feed-back sobre el canal (FC) i sobre
el missatge (FM).

L “alteracid dels repsrtoris, la regulacid de la comunimacid i el
canvi,.

Des del moment gue s “estableixen condicions que permeten la corrscta
recepeid i la comprensid dels missatges per part del noi, el seu re-
pertori es modifica: el noi apren.

Aixd vol dir que canvia, que és en condicions diferents de recepcid

i d’emissif de missatges. Un aspecte d “aguest canvi, ben patent, sdn
les afirmacions o les preguntes gue fa. fiolt sovint, aquestes pregun-
tes mobilitzen 8l mestre, alteren sl seu repertori ... el mestre és
impulsat a aprendrs.

No ds una paradoxa: els nois i els mestres aprensn plegats o els nois
aprensn molt poc. Evidentment, 8l que aprenen els mestres no és el
mateix gque aprenen els nois: hi ha unes diferdncies guantitatives que
sén molt clares, perd els mestres matissen, descobreixen aspectes
nous, intueixen estructures.
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Quan hi ha comunicacid, el mestre ha d“aprendrs.

Arribats a agquest punt, cal afegir al discurs prescedent una conside-
racid addicional: la comunicacid sol fer referéncia a aspectes de la
realitat gue sén fora del circuit mestre-nci i sol servir per al co-
neixement o per a 1 apropiacidé d’aquesta realitat, per a 1 adquisiciéd
de pautes d‘accié en la mateixa.

Bé 1‘accid, orientada per la comunicacid, que efectuen plegats el mas
tre i el noi els retorna, des de la realitat, requeriments de canvi
dels seu repertori, requeriment de canvi personal: la regulacid de

la comunicacid per la referbncia al real, canvia les persones gue hi
sén implicadss.

resposta
(m }&” missatge :{ N
'UL_ ]

HE Fim

» R RN
RRiM RRN

Grafic 4. L‘alteracid dels repertoris: aprenentatge i canvig
Regulacié dels repertoris (RRM i RRN),

Fins agui hem desplegat, pas a pas, un model gue pot descriure un

procds de comunicacié en el gue un dels actors actida com a emissor i 1%altre

com a recgptor,

En la realitat, totes les parts implicades en un procés de comuni-

cacib s6n emissors i receptors simultaniament. Si el model simplificat que

hem desenvolupat permet algunes conclussions, un intent de copsar un grau

major de complexitat ha de permetre d’eixamplar-he el nombre i de matissar-

ne el significat gualitatiu.

L “apliacid del model precedent a una situacidé en la gue dues perso-

nes, A i B, entren en relacid pot descriure’s de la seglent manera:
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(:;\}= missatges i raspcstas~*~———————*-(/;\)
3 4
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Grafic 5. E1 procds de comunicacid entre dues persones.

A i B intercanvies missatges i respostes emprant un o varis canals.
Cada un d’ells estructura els seus missatges cercant elements de repertori
comi a 1 hora que efectden un feed-back sobre el canal o canals gue empren
-8s a dir, cerguen un llenguatge que els sigui til- i regulen -precisant-
los=- sls missatges i respostes que s adrecen reciprocament. Aguest procés

altera els respectius repertoris (RRA i RRB): A i B aprenen, canvien.

En part, A i B generen similitud entre ells en la mesura gue gixam-
plan la zona d’interseccié dels seus repertoris respectius incorporant-hi
cada un d’ells aportacions gue reb de 1°altre o incorporant-hi tots dos nous

elemants gue descobreixen conjuntament.

Perd el repertori no €s nomds caracteritzable per alld que conté,
siné també per la forma com ho conté: quina estructura li és prdopia i quina
significacidé emocional impregna els *continguts®. En aquest sentit, A i B
presserven la diferdncia entre ells. Generen una similitud gque és nova =-gn
gl sentit que abans de la comunicacié no existia~, perd generen nova dife-

rencia.

A i B signifiquen aquf dues persones i el model que hem proposat
preten de descriure de guina manera les pesrsones s “influeixen mdtuament 1
as canvien T ‘una a 1°altra en la mesura gue estableixen comunicacid. Un mes-

tre i un noi també sdén dues persones i, lbgicament, sdén subjectes potencials
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d’un procéds similar al que hem descrit.
q

Entre un mestre i un noi hi ha una diferéncia de rol gue smmarca la
situacid en que es troben, perd aqguesta diferdncia no ha d’obstar el que es=
tableixin una comunicacié enriquidora. E1 problema rau en la forma d“assump=~

cid de les condicions que dafineixen la situacid en gue es troben.

Aixd ens duu a explorar dues qliestions: la direccionalitat de la co-

municacié i el camp en gque s institueix com a legitima.

.

3,2 Comunicacid i institucié (la direccionalitat).

Hi ha un model "clissic" d‘escola que atribueix al mestre el rol
d ‘emissor privilegiat i gairebé exclussiu enfront dels nois i noles que
tenen assignada institucionalment la funcid de receptors. Aguest model con=
figura una forma de comunicacié preferentment unidireccional en la que al
mestre ds investit dipositari de la informacid "correcta" i encarnacid dels

valors que els nois i noies han d’assumir.

Aguest model ha funcionat durant molt de temps i encara ds freglient
avul dia. No serveix per a res recrear-se en 1 “exageracid de les seves limi-
tacions -gue sén les gue apareixen quan el mestre no és capag de dur a ter=-
me ni tan sols aquest model-. Ara bd, també és important de veure que fins
i tot en el millor dels cassos, el model té unes limitacions ben identifica=-
bles,

Abans d “intentar d “exposar aguestes limitacions, val la psna de
plantejar-se guin és el millor dels cassos possibles en aguast context: ds
gl cas del mestre gue, considerant-se efectivament dipositari d ‘una part
molt substancial de la informacid i dels instruments intel.lectuals gue’els
nois han d’arribar a adguirir i entenent la seva presdncia com la d’un mo-
del d‘actituds i valoracions al que cal que els nois s “apropin per assem=-

blar-s “hi, intervé orientant-se preferentment a garantir un bon traspas
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de la informacid gque posseeix i una correcta adaptacid dels nois al model
que se’ls proposa, perd que ho fa tenint en compte els nois, pensant a ca-
da pas en les seves necessitats i possibilitats que interpreta, perd, des

del lloc central i distribuldor de missatges gue oDcupa.

Aguesta forma de presdncia i d intervencid no és pas mancada d ‘unes
arrels ben emplacades en la realitat i de dosis elevades de sentit comi. En
una certa mesura, altres formes de fer de mestre gue s “anuncien com a oposa=-
des a aguesta no poden prescindir d‘alguns dels elements que la conformen.
El problema no és tant en els parametres Ultims que defineixen aguest model
d“intervencié com en el fet que s institueix com a dnic legitim. Aixd la

daforma i n‘exagera els defectes.

Recerques sobre le practica educativa basada en aguest model ( )
posen de manifest que pot provocar facilment reaccions de manca d “interds,
inhibicid i, en el 1imit, apatia i temor. I aixd &s molt greu, sobretot quan
s instituit, que ho ds molt més sovint del que volem pensar -gqusé vol dir,
si no, la utilitzacié de 1‘examen com a amenaga?-. Es tracta d’una practica
que, sovint, és securitzadora si les condicions sén favorables =-ja hem dit
que ens limitariem a 1°andlisi del millor dels cassos possibles perqus els

altres cassos no mersixen consideracif: parlem de mestras, no de parassits=-.

Hi ha,perd, la possibilitat de plantejar-se un altre model que des-
plega les seves virtualitats guan els nois i noies poden esdevenir també
emissors i s instaura una situacié en la que el didleg i 1 intercanvi -re-
latius tant als objectes d’estudi o de treball com a gliestions i situacions
afectives~ configuren la classe com un ambit de trobada i de relacid en el
que les diferdncies s estructuren, en el gue propostes disperses s integren

en projectes de treball o de recerc.

Aquest model eixampla enormement les possibilitats de participacié
-d“implicacié- dels nois i noies i els obren vies de realitzacié personal
i de recerca de les sevas propies opcions que en 1“altre model els eren ve-

tades.
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Els nois i les noies =-cada un d‘ells~ contribueixen a incrementar
8l volum de les informacions disponibles per al grup-classe, a diversifi-
car-ne i enriquir-ne el contingut i les interpretacions, poden contrastar
els seus petits progressos, es senten -perqué ho sén- part activa del seu
aveng i adquireixen col.lectivament conscidncia de la seva entitat com a

col,lectivitat,

La diversificacid dels canals de comunicacid i 1 “establiment de la
multidireccionalitat de la mateixa afavoreix formes de progrés diferents de

les prdpies de 1‘altre model, i ho afavoreix en diversos terrenys:

« Augmenta la implicacid.

La possibilitat d‘intervenir activament en un procés de comunicacid
complert -emissid, recepcid, génesi de feed-back diversos, regula-
cid del procds- permet d’anar molt més enlld de la simple recepcid
que, inevitablement, comporta passivitat i memoritzacid epissbddica.

Permet que alld gue es formalitza a 1 “escola s arreli en el conjunt
de 1 experiéncia personal.
. L7orientacid personal és possible.

En la mesura que el noi o noia intervé de forma directa en el procés
d‘elaboracid dels aprenentatges, acomoda aquest procds al seu ritme
i hi pot imprimir un segell personal, una orisntacid prbdpia.

A poc a poc, cada membre del grup-classe pot amar trobant una orien-
tacid personal de la seva progressid.
. El1 grup pot emergir en tot sl seu potencial.

La presdncia activa i 1“intercanvi entre els membres del grup fan pos

sible 8l coneixement mutu i 1 “aproximacid a cadascd de la problemati-

ca del col.lectiu gque apareix com una realitat susceptible d“ésser

formulada i, per tant, regulada pels intercanvis gue la construsixen.

Aix{ com el model gque hem esbossat com a "classic" té alogunes limi=-

tacions i alguns riscs -com per exempls, la superficialitat d‘una experidn-
cia basada en la transmissid verbal, la inflacié de la informacid en detri-
ment de la relacid, la igualacid del valor d “informacions diverses-, aguest
altre model "obart" també en t&€ de riscs: sovint ds difdéil d’eviter la dis~

persid, no és gens facil d slaborar una estructura relacional en la que el
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el contacte sigui veritablement possible, és freglient que es produeixin inter
feréencies entre els camps afectiu, organitzatiu i de treball -de fet, aguests
camps han d‘integrar-se, perd la simple interferdncia és un risc guan el
grup-classe no és en condicions de produlr una veritable integracié=-, stc.

En un mot, hi ha sempre latent el risc de la banalitzacid.

Perd, malgrat tot, apareix um tret fonamental gue diferencia sls dos
models i és, precisamsent, la institucionalitzacid sobre la gue reposans el
primer instaura la unidireccionalitat i la verticalitat de les comunicacions,

el segon hi afegeix la multidireccionalitat i 1°‘horitzontalitat.

Fs important de notar que el model obert no constitueix exactament
la negacid de 1“altre: no institueix només 1 ‘horitzontalitat -contra la ver-
ticalitat- i la multidireccionalitat =-contra la unidireccionalitat-, sind
que a la verticalitat hi afegeix la horitzontalitat i eixampla la unidirec-
cionalitat amb la multidireccionalitat. Si es tractés d establir els contra-
ris, i només d efectuar aquesta operacif, la situacid que es crearia no fd-

ra gaire diferent.

Es tracta d‘una operacid sumativa i no pas negativa. Alld que s ins-
titueix s la possibilitat de 1 intercanvi, les condicions que el fan possi-
ble, no pas 1l intercanvi mateix. 5’institueix 1 intesrcanvi com a principi
-materialitzant=-lo en un marc quse el possibiliti~- no pas una forma i uns con=-
tinguts possibles a intercanviar, ja que aixd el destruiria en produir-se una
absolutitzacid, diferent en el .contingut perd iddntica en 1 ‘estructura a

1‘absolutitzacid prbpia del model clissic.

£l marc institucional que fa possible la comunicacid és un marc di-
ndmic en el gue la dimensié horitzontal regula i és regulada per la verti-

cal, en el gue la multidireccionalitat regula i ds regulada per les vertica-

litats instaurades pels canals preferents.

Reprenem 1 afirmacid que feiem abans d “iniciar agusst apartat: en-

tre un mestre i els nois hi ha una difer®ncia de rol gue emmarca la situacié
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en que es produeix 1 encontre d‘un i altres. Assumida aquesta diferéncia,
el que ens interessaz és de subratllar la convenidncia d ‘un ambient de co=-
municacid multidireccional =sl gue vol dir afirmar un postulat positiu, no
pas nagatiu-, i d’indicar que aixd no ha de suposar una minimitzacid del
paper del mestre ni de la seriositat i exigéncia que sén requerides per
1‘establiment d una comunicacid tal que faci efectives les possibilitats

que contéd el fet de comunicar-se.

Establir aguest nivell de profunditat en la comunicacié no ds pas
gens facil i suposa 1l”atencid del mestre a les formes com es regula la co-
municacid. Analitzem-ne un aspecte:que &s fonamental, el de 1 ‘oposicié en-

tre 1 espontaneitat i la institucionalitzacid formal dels canals:

. La possibilitat que un noi o noia comuniqui amb els altres té rela-
cié amb un bon nombre de gliestions: la significacid i la ressonancia
afectiva que td per a ell o ella una determinada gliestid, el grau
de sequredat que experimenta, el clima d’acolliment o d“exigéncia
en que es produeix una comunicacid donada.

D ‘altra banda, cada membre del grup, a més a més de viure diferent-
ment una multitud d“aspectes com els citats, mantd una situacid di-
ferant en el grup-classe: des del qui no para d intentar de dominar
la situacid a forga de parlar constantment fins al que mesura la se-
va intervencid pas a pas, des del que gaudeix de 1 intercanvi fins
el qui s inhibeix per temorenc, la gamma de situacions personals és
molt variada.

£n un mot, la simple afirmacid que tothom ha de poder fer ds de la
paraula és bulda si no es creen condicions gue ho permetin,

. En efecte, tot i que 1%objectiu Jltim gue es preten dés gque cada noi
i cada noia puguin arribar a prendre la paraula espontaniament, pu=-
guin intercanviar i implicar-se a partir del gue sdn, puguin fer la
seva contribucid a la regulacid de la vida col.lectiva, aguest és
un objectiu gue pugui assolir-se banalitzant-lo en 1°espontaneisme.

Afavorir 1 ‘espontaneitat vol dir sobretot eliminar les traves indi~
viduals o grupals a la comunicacid oberta, donar seguredat a cada
noi o noia i al grup per tal gque pugui expressar alld que vol ex-
pressar. I aconseguir aguestes condicions no s “aconsegueix pas es-
pontiniament, sind que cal institulr aquelles condicions gue ho fan
possible.

Fs en aguest sentit gue afirmem que €s necessari assolir un equili-
bri entre espontansitat i institucionalitzacid, un equilibri dini-
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mic en el que les condicions instituIdes permetin 1 “emergdncia d’una
comunicacid auténtica i en el gue aguesta emogui els obstacles que
aguelles condicions 1i representin,

. Aconsequir aguesta fita hauria resolt el problema de la comunicacid
si es tractés d’un grup de dimensions reduides en el gue tothom &s
facilment assequible per part de tothom.

Perd el grup-classe €s un grup nombrds, en el gue s hi viuen subgrups
i on 1‘organitzacid reposa sovint sobre la formalitzacid d aquests,
la divissid del treball, 1 “atribucid de funcions diferenciades a col.
lectius diferenciats,

En aguest context es fa indispensable 1 ‘establiment d‘una canals ap=-
tes per a la circulacid de.tota la informacif que és nacessari que
passi d“uns a altres, gue siguin coneguts per tothom i prou assequi-~
bles.

L ‘establiment i 1 “Js regular d‘uns canals és un segon nivell de la
institucionalitzacid de les comunicacions, és un nivell formal gue
garanteix a tots els nois i noies 1°accds a uns circuits relativament
neutres =funcionals- 1°ds dels quals no implica 1 haver de fer-se
violdneia -de forcar-se en una implicacid viscuda com excessiva, més
enlld de la zona de comoditat personal en el contacte obert a tots=-.

Cada grup-classe té la sava organitzacid i els canals d informacid
gn sén una part. Tot i les diferdmcdies.que poden observar-se entre
grup-classee i grup-classe, hi ha uns canals tipus que solen ésser
presents, en formes variables, a diversos indrets: 1‘assemblea © el
consell de classa, les posades en comi de treballs de recerca fets
en grup, els intercanvis a 1‘inici o a 1 acabament de les sessions
de treball, el comentari de treballs, 1 ‘avaluacid de les dificultats
trobades enfront d‘una feina determinada, 1‘an&lisi o el balang d‘un
periode del curs ... sén moments de debat gue poden esdevenir canals
habitualment utilitzats i gue, si sén reconsguts per tots com a mo-
ments de comunicacif, faciliten un intercanvi aut®ntic que es pro=-
dueix sn un marc securitzador i en el gue 1l espontaneitat ds possi=-
ble.

Evidentment, 1’exist®ncia de canals sstables i institults no és
®la garantia" d‘una bona comunicacid. L ‘atencidé del mestre als processos
i 1’accid reguladora que efaectua la seva presdncia aporta de forma constant
al grup guelcom gue agusst, per si sol, dificilissimament podria aconse-

guir: capacitat d’estructuracid.

En cert sentit, sl fet que el mestre sigui "extern" al grup, el
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fet que s hi impliqui amb mesura, el fet gue hi mantingui una presdncia "adul
ta" -i, per tant, diferent- si gue és una garantia que facilitard en la me=~

sura de la seva exterioritat 1“accéds a la possibilitat d“estructurar-se.

Certament, sl mestrs és dins delrgrup-classe i, en aguest sentit,
estableix una relacid personal amb cada un dels nois i noies, s implica en
aguesta relacid en la que hi vol ésser personalment present, proper, disponi
ble al contacte. Perd és igualment cert que el mestre és adult i, per tant,
extern al grup en la mesura gue és adult. Aguesta presancia amb perspecti-
va que el mestre pot aportar és la que confereix possibilitat d estructura=-

cif.

Una forma d andlisi d aquesta presd@ncia és 1 estudi del camp de

la comunicacid que s ‘estableix en un grup-classe.

3.3 Un model analitic del camp de la comunicacid.

Per tal d‘explorar aquest camp, n sstablirem unes coordinades basi=-
ques, l‘una de caire personal -1‘actitud del mestre enfront del fet de la
comunicacid~ i 1°altra de caire institucional =-la legitimacid, o no, dels

objectes que sdén sl contingut de les comunicacions=~3

. El mestre pot mantenir, en relacid al fet de la comunicacid amb els
nois i noies o entre ells, una actitud que pot oscil.lar entre dos
pols:

. una actitud estimuladora de la comunicacié,
. una actitud gestrictiva.

En el primer cas tendird a afavorir que els nois i noies s expres=-
sin i entrin en relacid entre ells i en el segon tendird a limitar
aquestes possibilitats.

Si bé, en principi, afirmem que alld desitjable ds el manteniment
d ‘una actitud afavoridora, 1 an3lisi posterior del model que resul-
ta introduird algunes matitzacions.

. D‘altra banda, en 1 acte instituent de la "legitimitat" de la comu=-
nicacié en el si del grup-classe, la institucid escola pot manifes-
tar una voluntat que oscil.la també entre dos pols:

. la voluntat qus el camp de la comunicacid sigui obert, ampli, que
es pugui comunicar a propbsit de tot, o quasi,
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. la voluntat qgue el camp de la comunicacid sigui tancat, estret,
limitat, que es pugui comunicar només a propbsit d’algunes coses
prefixades.

Aquests pardmetres poden representar-se graficament en uns eixos

de coordenades:

Estimulacid
Es potencia 1 expe- . Es desvetlla, es po-
rigncia de determi- tencien intsressos,
nats aspectes: mat} es facilita la crea-
ries privilegiades, tivitat, es promou sl
afectivitat ... miétodd, s ‘obren canals ...
Tancament Dbfrtura
del camp del camp
L “dmfasi €s en la ng La restriccid afecta un
gacid de determinats camp molt ampli. Es vol
camps d‘experibéncia, tallar amb la realitat
gs fixen tabus. dels nois: hi ha trenca-
ment, rebuig, apreixen
"eubcultures", resisten-
Cies ses
Restriccid

Grafic 6. Amplitud temdtice i actitud enfront de la comunicacid,

Els eixos estaberts delimiten quatre ambits que sdn ben diferencia-

bles:

. L%estimulacid de la comunicacid a propbdsit d ‘un camp amplis Pc&#nudndé;h&ﬂ

§“afavoreix la comunicacid sobre gualsevol aspecte de la resalitat:
tots els temes poden ésser objecte d“intercanvi.
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En aguest context es desenvolupa 1 ‘interés per la realitat i pel
treball que el grup-classe duu a terme per tal d interpretar-la,
aixf com 1 7interds pel propi grup-classe en tant en guant &s un
dels camps significatius de 1 experiéncia dels nois i noies.

La riguesa i la diversitat dels estimuls provinents de 1‘“intericr
i de 1 exterior del grup actua en el sentit de desvetllar i d“aco=-
1lir continuament les necessitats i els interessos de cadascd.

La intervencid centradora de 1 “atencid dels nois en determinats as-
pectes i estructuradora del treball i de la recerca gue efectia el
mestre permet el grup~classe d ‘orientar~-se a la descoberta i a la
interpretacid de situacions viscudes i d orientar-s’hi d’‘una mane-
ra creativa.

s facil de depassar els interessos particulars de cada nol o noia
i d’integrar-los en opcions col.lectives. £s igualment probable
d “acceptar el risc de prestar atencid a aspectes no aestrictament
acaddmics gue forneixin una visid global de la cultura, de la so=-

cietat i de la prbpia vida de cadascu.

Una bona canalitzacié de tot el potencial snergétic gue es desvet-
lla, mitjancant 1 ds de mdtodes d “observacif i de tractament de la
informacié, de plantejament i de resolucid rigorosa de problemes,
d‘alternanca entre 1 an3dlisi i la sintesi, permet d’obtenir un pro-
grés bptim ~-en el sentit que és el millor progrés possible per al
grup concrete-,

L ‘exist®ncia de canals establerts evita en part la dispersif i el
rigor metodolbgic -gue només té tot el seu sentit quan hi ha una
realitat “"suficient™ per a motivar-lo- limita el risc de superficia-
litat.

Cridar 1‘atencid dels nois i noies sobre aspectes concrets i rel.le-
vants dels problemes que es plantegen, aportar noves informacions
significatives, vetllar pel funcionament eficag dels canals esta-
blerts, vitalitzar el didleg i la discussid ... s6n las interven=
cions estructurants en les que el mestre organitza el potencial de
comunicacié que ha desvetllat i ha fet possible.

La restriccié de la comunicacié a propbsit d’un camp ampli de temes
prohibits: la restrces flobel

Es restringeix la comunicacié sobre molts aspectes de la realitat:
hi ha molts -massa~- temes que sdén prohibits. De fet, aquest ambit
és definit per la negacid de la comunicacid mes enlld ds 1“estrice
tament necessiria per assolir uns resultats acedémics i per mante-
nir un ordre i una disciplica -sovint enunciats com a principis ge=
narics, intemporals, no Bmplagats-( ),
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No hi ha participacid dels nois i noies a la vida de la classe: la
situacid és fruit d‘una imposicid gue no cobreix les necessitats
minimes, i es complica gairebd inesvitablement amb comportaments
reactius dels alumnes que manifesten d‘aquesta manera la seva opo=-
sicid a una situacié gue no desitgen.

El grup-classe és empobrit, mutilat d‘una de les seves funcions es=-
sencials.,

Els principis del mestre van per un cami i els interessos i les vi=-
véncies dels nois i noies van per un altre. El resultat és la coexis-
tdncia, en paral.lel, d‘una "cultura oficial, dunes aparences gue
el mestre vetlla per mantenir amb una"subcultura" viscuda pel grup

al marge del mestre.

Entre sls nois i noies hi ha una circulacid d“informacid intensa i
relativa a les seves necessitats vitals, relacionals o intel.lec=-
tuals, perd que es realitza al marge de gualsevol preséncia adulta
i, en conseglisncia, patint sovint les deficidncies prdpies d‘una
pstructuracid que els ajudi a objectivar~se, a identificar-ne els
glements concrets i a emprar-los de forma constructiva.

Entre aguests dos nivells d‘existéncia del grup-classe pot hauer-hi
o no friccions externament visibles, perd el gue no hi ha és cap me=-
na d“articulacié.

En realitat, el grup de nois reb més -per bé i per mal- d’ell mateix,
d‘altres adults i del seu entorn social gue no pas de la vida del
grup-classe com a tal grup instituilt.

L ‘emergéncia, entre els nois i noies, d‘un sentiment de dissociacid
entre la mentida oficial i la realitat viscuda pot ésser una de les
conseqiidncies gue pot observar-se, malauradament molt sovint.

L “estimulacid de la comunicacid a propdsit d‘un camp tancat:fhﬁﬁﬂudéggﬂﬂL

En aguestes condicions, la comunicacid és estimulada, perd ho és sel.
lectivament a 1 ‘entorn d’una o unes tematiques sel.leccionades per
la institucié.

La comunicacid s orienta, des de fora del grup=-classe, a fomentar
el tractament d’uns temes determinats, amb exclussié d‘uns altres,
ja sigui pergud 1‘edat, la procedéncia o el futur volgut per als
nois i noiess ho fan aconsellable en el seu moment present -segons
gl criteri de 1 “escola o del mestre gue la representa a la classe-.

L ‘establiment de la comunicacid en muest ambit permet, de vegades,
de restablir situacions d‘egquilibri trencades en altres moments de
la histdria del grup=-classe o bé de situar-se enfront de determina-
des mancances o pressions de 1“entorn social. Perd també pot con=-



29,

duir a accentuar desequilibris o a produilr-los, especialment guan el
mestre es deixa dur pel seu propi repertori de referéncia, amb poc
control i sense haver-se fet una composicid de lloc partint de la si-
tuacid actual dels nois i noies.( ).

En la practica de gualsevol classe -sigui quin sigui el camp comuni-
cacional preferent- és,possible gue el mestre hagi de dur a terme
intervencions centrades en el camp que ara estem explorant. Aixd és
ldgic, i positiu, si entenem que els nois sén molt inflults per al=-
guns fets o tendeéncies del seu entorn i que aguest, sovint, els con=
diciona excessivament i els desorienta. Conseglientment, sl mestrs ha
d “intervenir, de vegades, estimulant el tractament de temadtigues menys_
tingudes pels nois, ha de realitzar intervencions compensatdries en
1‘establiment del camp comunicacional. Perd aixd no ha dentendre’s
com un tancament del camp, siné com una prioritzacié sventual d‘al-
guns aspectes gue, al seu darrera, comporta 1‘opcid d“eixamplar el
camp fins alld on sigui possible.

La restriccid de la comunicacid afectant un camp petit de temes pro=-
hibitss la rechicecd parciad .

L“actitud del mestre és restriétiva, perd ho és a propdsit de pogues
gliestions: no posa 1 Bmfasi en aguelles que estimula, sind en aguelles
gue Nega.

5%admet la comunicacid a propdsit de certes tematigues =-acollides de
forma vaga, ja que no es preten fonamentalment de potenciar-, pero,
sobretot, es rebutja la comunicacié a propdsit d‘unes altres.

No hi ha un inter&s perceptible psr la comunicacié, perd ja sigui per-
qua s "ha de parlar amb els alumnes, ja sigui perque aquests ho dema=-
nen, ja sigui pergu® els temes acceptats no plantegen una conflicti-
vitat excessiva, hi ha toler3ncia a determinats intercanvis. Perd

n‘hi ha d’altres en els gue es topa amb el tabd: no se’n parla, i
punt,

Els temes prohibits passen a ser del domini exclussiu del grup de
nois i noies, al marge del mestre. Hi ha la possibilitat gue alguns
nois o noies acceptin el risc de parlar-ne a classe i a rebre les
conseglidncies de la transgressid, fet que reforga la seduccif del ta-
b

Una minima reflexid sobre sls horitzons gue permet a un grup-classe

1 “establiment d =zguest camp com a preferent, hauria de retornar-nos

a la consideracid de la possibilitat d’estructuracid que sempre dés
implfcita en el fet gque el mestre aculli vivencies, necessitats i in-
teressos dels nois i noies,perd® es tracta d‘una reflexid ja desenvo-
lupada anteriorment,



30,

Esbossada la interpretacid dels quatre ambits sn que pot instaurar-

se la comunicacid al si d‘un grup~classe, pot ésser interessant de contex-

tuar una mica cada un d‘aquests 3mbits, posant-los en relacid els uns amb

els altres i explorant el gue s esdevé quan el grup passa de 1°un a 1‘al-

tre,

Paer tal de simplicar el lbdxic, emprarem, per a cada un dels Embits

gue hem delimitat, 1‘expressid gue reflexa 1 accid amb gue el mestre els

instaura: estimulacié global, restriccid global, estimulacid parcial i res-

triccid parcials

A un extrem de 1 inventari d aguests camps comunicacionals hi troba-
riem el gue resulta de 1‘accid de restriccid global -corresponent a
una escola i a una forma d “intervenir a la classe de caire reprassiu
i dogmdtic- mentre que a 1 extrem oposat i trobariem 1ambit que és
resultat d una accid d‘estimulacid global.

Els altres dos quadrants del grafic sén situacions intermitges que
assenyalen passos d‘una evolucid d’un extrem a 1‘altre.

€1 pas d’una accid de restriccid global a una de restriccid parcial
es produeix quan hi ha intencié d “acomodar, timidament i amb actitud
de reserva, una escola encarcarada a uns aires més actius.

Predomina un anim de cautela, una voluntat de pressservar el control
de la situacié i de no haver de canviar substancialment d‘actitud
ni de metodologia, donant perd la sensacid de progrés i, sobretot,
mostrant una fagana una mica progressiva.

El pas de la raestriccid parcial a 1“estimulacié parcial constitueix
ja una inflexié important, indica una aproximacié al model d‘escola
gque solem anomenar convencionalment "activa", implica una voluntat
de superacié d algunes de les limitacions més essencials que sfn im-
posades en un tipus d‘escola que es veu com a fonamentalment repres=-
sora.

£n d‘altres cassos, 1‘accid d‘estimulacié parcial respon a actituds
dogmadtigues del mestre o de 1l“escola, a la voluntat de promoure can=
vis mds aparents que no pas efectius i, en tot cas, desentenent-se
de la necessitat de coherdncia i d‘accid sobre sls nois des d‘un
marc global.

L ‘accéds a una accid d estimulacid global =que potser no és 1‘accéds
& un estat definitiu, fixe, de perfeccid, siné una tenddncia- indi=-
ca, en la mesura que pot anar aconseguint-se, la voluntat de dur a
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terme una accid de veritable suport a la creixenga i a la maduracid
dels nois i noies i de consolidacid del grup~classa.

fis important de subratllar gue agusst cami no és pas un cami que
t4 només anada. També pot haver-hi tornades, i,de vegades, les tornades po-
den ésser necessaries, ja sigui per la situacid que viuen els nois, ja si-
gui per les possibilitats actuals d’accid del mestre -no sempre podem fer=-
ho tot=-,.

D‘una banda cal dir gue el pas de 1’un a 1%altre dels quadrants es-
bossats respon a motius d “ordre ieoldgic i a raons de caire pedagbgic. Es
ben cert gue hi ha diverses maneres d’entendre la feina de mestre i gue no
n‘hi ha una que monopolitzi totes les virtuts. Des de diverses perspectives
hi ha la possibilitat de dur a terme una accié positiva per als nois i noies,
sempre i quan no se’n faci un absolut, sempre i guan hom deixi qué la reali=-

tat exerceixi de regulador de la prbdpia intervencié.

D’altra banda, la situacif gue viuen els nois i noies, 1‘estat en
gue es troben en un moment donat, és un element de reflexid que mereix d’és-
ser considerat molt seriosament. Com més oberta és una situacié que se’ls
proposa de viure, més elevat és el risc gue implica perqué les referdéncies
existents a-priori sdén menors i més frigils, i contruir-ne per si mateix no
és pas la feina d’un dia: dés possible, doncs, gue una situacid =-per molt
desit jable gue pugui considerar-se- desbordi les possibilitats del grup-clas=-
se d‘estructurar-la. Hom pot veure’s obligat a preguntar-se qué &s primer,
les seves opcions personals o les necessitats d’uns nois i d“unes noies,

el dogma o la realitat.

Acceptar, rebre, estimular gualsevol temdtica -tenir 1 aspiracié
d‘slaborar-ho tot=- pot podar en crisi aspectes gue hom no consideri discu=-
tibles o pot dur el grup fins a uns extrems de discussid tals gue les con=
dicions minimes necess3ries per a dur a terme una accid estructurant s’es-
capin del control del mestre i, llavors, aguest s ‘esvasixi i, amb ell, la

possibilitat d‘exist®&ncia d‘un marc de debat.
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Una andlisi que, abastant els darrers deu o quinze anys, intentds
de contemplar en paral.lsl i d” establir corresponddncies entre 1 evolucid
de 1‘accid pedagbgica -contemplant la forma d“entendre-hi la comunicacié
com un dels factors de canvi- i les demandes i les reaccions gue s ‘han pro-
duit en el context on aguesta escola es desenvolupava, fdra enormement re=-
veladoras la comunicacid, 1“activitat personal dels nois i noies, la parti-
cipacid del grup-classe en la seva propia formacié han topat sovint amb al=-
guns slements ideolbgics presents en els grups socials d’on procedien els
nois i, fins i tot, amb algunes opcions dels propis mestres. Aguest €s un
tema preocupant i que remet als objectius gue pot i ha de tenir 1°educacié,
i a la forma com aguests objectius poden contribulr simultaniament a orien=-
tar la construccid personal dels nois i noies i la convivéncia de diferents

opcions.

Fs possible que la consideracid, més enlld de la temdtica estricta
de la comunicacid, del sentit de les relacions interpersonals enteses en

un sentit ampli, pugui contribuir a clarificar una mica aguestes glisstions.
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4, Les relacions interpersonals en el grup-classa.

La comunicacid consisteix en un procds d intercanvi constant de mis=-
satges de tots tipus emtre els membres del grup~oclasse: hom intercanvia no-
ticies -informacid a propbdsit de-, sentiments, aspiracions, referdncies, es=-
tats d “anim, vivdncies individuals o col.lectives ... que no sén pas neutres,
en el sentit que tots aquests tipus de missatge sdn impregnats d’una signi-

ficacid emacional, tant per al gui els emet com per al qui els reb.

El grup-classe és un petit univers fet de tota mena d “experiéncies
que la comunicacid entre els uns i els altres transmet, posa en comd, contri-
bueix a contrastar i, pel fet de la comunicacid i del contrast, integra en la

construccid d ‘una identitat col.lectiva.

Aquest teixit d intercanvis, que va fent-se en el marc d“‘unes refe-
réncies d’espai i de temps ben delimitades, permet a cadascd de construir-se
en un context establert amb altres persones. Es en aquest sentit que ds in-
dispensable d explorar quin és el sentit i les possibilitats que ofereixen

les relacions interpersonals gue s ‘estructuren en un grup=classa.

4.1 Les relacions interpersonals diferencien i integren simultdniament.

£l fet de comunicar habituazlment amb els altres, d’expressar els
propis viscuts, laes prbopies reaccions als estimuls externs, respon a una
necessitat ineludible de les persones, &és una de les condicions del progrés

de la persona csp a8 la seva identificacid i realitzacié.

La realitzacid de si mateix té molt a veure amb el contacte amb
gls altres, amb 1 intercanvi amb ells a tots els nivells en el que hom pot
adquirir conscidncia de si mateix i de 1%altre. Cada un dels interlocutors
amb qui un noi o una noia estableix una relacid d intercanvi representa una
altra visid de la realitat que pot ésser coincident amb la prdpia, comple-
mentdria, divergent o conflictive, perd que és la de "tal" persona concre-

ta. A partird‘aguest contrast -i del grau d“acceptacid de la persona amb
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qui es relaciona, del significat que aguesta persona té per a ell o ella=-,
el noi o la noia poden afirmar-se, precissar=-se, adguirir consist®ncia,
constituir-se. De la mateixa manera gue la resistdéncia que ofereixen sls
objectes i les realitats materials és una resistaéncia feconda, el contrast
amb els altres també ho és: interpel.la, gliestiona, matitza, obliga a defi=

nir-se amb precissid creixent, forga a identificar=-se.

€s en aguest sentit que la comunicacid acompleix una funcid singu-
laritzadora de 1 individu, que el diferencia dels altres: la presa de posi-
cid constant, tant de cara a 1”accid sobre 1‘entorn com de cara a la deli-
mitacid de conceptes i d“apreciacions, va donant entitat a 1"8sser de cada

noi o noia, va perfilant la seva personalitat ( ).

Pard, complementdriament, la comunicacid acompleix també una fun-
cid aparentment uniformitzadora i, en el limit, integradora de les diferén=-
cies en un marc de realitzacid personal que és comi, compartit i gue, per

tant, estableix referéncies semblants per a tots.

La relacid constant a 1‘%interior d‘un mateix context, on experién-
cies, informacions i problemss reben un tractament semblant, produeix insen-
siblement una similitud en les reaccions davant dels fets i en les adguisi-
cions conceptuals. D altra banda, la necessitat de conviveéncia i dintercan=-
vi demanen de simptonitzar minimament amb els procediments comuns i amb les
accions i les reaccions dels altres per tal que sigui possible d’establir

un mfnim lligam, una minima possibilitat de participacidé en el procés dina-

mic del grup-classe del que hom forma part,

En tant que conceptes purs, la singularitzacidé i la uniformitzacid
s “oposen, com tambd s oposen la diferenciacid i la integracid. I el problae-
ma no es resol cercant un "punt intermig" en el gue un noi o una noia po-
drien realitzar una mica de cada. La realitat és que un noi o una noia po-
den realitzar cada una de les parts d aguest procés en la mesura que realit-
zen 1°altre: o es realitzen ambdds simult3niament o no se’n realitza cap.

La diferdncia &s relativa a un conjunt coexistent i la integracid pressupo-



35,

sa 1 existdncia de parts diferents i integrables.

Considerem~-ho d‘una altra manera: si hom té la pretensid d ‘elimi-
nar les diferdncies -si s impedeix la realitzacid de la funcid singularite
zadora de la comunicacié~, s ‘obté una reproduccidé seriada de models iden=
tics, gque poden coexistir en paral.lel, perd entre els que no hi ha possi=-
bilitat d“intercanvi ni d’integracif que és el que hom podria pretendre en
1‘acte d‘anivellar, d’igualar. Inversament, si hom té la pretensié d elimi-
nar les similituds =-si s’impedsix la realitzacié de la funcid integradora-,
s ‘obté una situacid en la que la singularitat perd tot el seu sentit en &s-
ser impossible d‘intercanviar per manca de referdncies comunes, 1 andmia

relacional ssterilitza la suposada identitat personal.

La singularitat i la integracid, o bé es produsixen simultaniament
i es regulen reciprocament, o bé no es produsixen. No produeixen res de di-

namic.

4,2 La gualitat de les relacions personals incideix en l'apranentatga.

Tot al llarg d‘aquest capitol, en parlar de comunicacid,hem anat
fent referdncia a dos camps: el contacts entre persona i persona i la circu-
lacid d‘informacié. Tot i que, des d‘un punt de mira tebdric, es tracta d‘un
mateix procés, a la practica s possible de fer la distincié ja que, en el
terreny de la practica, la distincid és operativa i té algunes repercus-

sions.

Ha estat constatat amb freqlidncia que 1 “establiment d’unes bones
relacions personals constitueix una condicid molt important del rendiment

dels nois i noies. Aixd s explicable des de dues perspectives.

En primer lloc, tot i que 1 ‘experiéncia que pot fer-se en el marc
del grup-classs no exhaureix la totalitat de les relacions personals gus
estableixen els seus membres, les circunsti3ncies temporals i la importancia
del treball gue s ‘hi realitza fan que les relacions sstablertes al grup-

classe tinguin uma inciddaeia molt gran en els processos d “aprenentatge.
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Segons siguin les relacions personals gue un noi o noia mantingui al si de
la seva famflia i amb els mestres i companys, la seva participacié en sl
trehall i el seu rendiment en 1 ‘estudi tendird a dsser més o menys rica:

en la mesura que sigui acceptat per les persones a les que té apreci, es
sentird mds segur i aixd 1i permetrd de disposar d’un volum major d’energies

que podrd destinar a interessar-se pel coneixment de la realitat.

D’entre els molts factors -alguns dels rel.levanmts detectables per
diverses tdcnigues sociométriques= gue permeten d’explicar la major o menor
seguraedat gue un noi gaudeix al seu grup-classe n“hi ha un de molt rel.le~
vant i sobre el gue els mestres hi poden intervenir: la valoracid gue un
mestre fa d un noi -o també del grup~ determina en una bona mesura el seu

rendiment. La metifora de Pigmalié no és només un conte ( ).

En segon lloc, també és un fet observable amb certa fregi®ncia que
hi ha nois o noies que formen tandems o equips de treball en els que una bo-
na articulacid d‘una relacid personal de qualitat amb uns interessos d estu-
di o de recerca compartits donen com a resultat un rendiment intel.lectual
notable. Una ampliacid d’aquest fet, que també s esdevé de vegades a una es-
cala mds 3mplia, &s el que es produeix quan un mestre aconsegueix dentussiag
mar el grup-classe a propdsit d‘un treball o d’un projecte determinat: quan
treball, organitzacié i relacions es troben en una simptonia semblant, els

resultats, tant personals com académics, sén excel.lents.

fAguestes afirmacions posen de relleu dues coses: d ‘una banda el 11i
gam entre bones relacions i bon rendiment i, d ‘altra banda, el caracter an=-
tecedent de les relacions respecte del rendiment. I permsten de concloure
gue la intervencid del mestre en el grup=-classe no pot, ni de bon tros, 1li=-
mitar-se a una bona programacié i a un desenvolupament lbgic i rigords dels
estudis o recergues, sind que ha de prestar una atencidé primordial a 1 gs-
fera de les relacions en la que es construeixen les condicions gue han de
permetre als nois i noies d“encarar el treball amb una actitud 1 una predis=~

posicid favorable.
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4,3 Unes relacions personals constructives.

Partim de la hipdbtesi, gue esperem haver justificat suficientment,
que la forma com es concebin i es desenvolupin les relacions personals té
una import3ancia primordial en el desenvolupament personal dels necis i en
la maduracid del grup~-classe i intentarem ara de concretar el nostre punt de
mira suggerint quines sdén les referéncies que han d emmarcar el tractament

d ‘aquesta qliestid.

£l fons del discurs que ha desenveolupat Carl Rogers ( ) conté, al
nostre parer, aportacions molt valuoses i indispensables a qualsevol conside
racié de la problematica relacional en el marc d un grup-classe. Comengarem
per resumir el gue considerem essencial de les hipbtesis d aguest autor i,
tenint-les presents, intentarem de precissar guines poden ésser les inter-
vencions del mestre gue s orienten en la direccid de 17acolliment radical
de la persona del noi o noia tot presservant la coherdncia necessadria en re-

lacid a altres exigdncies de 1%accid a 1°escola.

Situant-se enfront d‘un mén que canvia rapidament i1 en el gue els
coneixements sdn subjectes a una depreciacid també rapida, Rogers manifes-
tz la necessitat de donar prioritat a la capacitat de canvi i d’aprenentat-
ge per damunt de la possessid de coneixements estatics. Considera que faci-
litar 1 aprenentatge exigeix gue entre el gue apren i el mestre -sl “facili=
tador™= hi hagi una relacid interperscnal basada en certes gualitats i ac~

tituds que sdn prou conegudes:

. Congruencia i autenticitat.

Rogers vol expressar la qualitat d’dsser aut®énticament un mateix 1
d‘entrar en relacid amb el noi sense mascares ni defenses gue ama-
guin la prbpia realitat personal del mestre.

Enfront de la situacid tan freglient en la que sl mestre es defensa

i es protegeix de la relacid dinamica amagant-se al darrera del seu

rol de "mestre" ~esdevenint d’aquesta manera una encarnacié imperso-
nal i anbnima de les exigdncies de "la" programacid-, Rogers defen-

sa la necessitat d’aparsixer i de manifestar-se tal com hom és, sen-
se desfigurar la prbdpia persona, de manera gue gl noi o noia tinguin
accés a la possibilitat d“establir amb el seu mestre una relacid
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de persona a persona, auté&ntica.

Evidentment, el mestre fa de mestre, perd aixd no ha de privar-lo

d “ésser la persona que ell és. I és important de subratllar que 1li
s possible d’ establir relacions partint del que és, no pas partint
del rol que realitza.

Consideracid, acceptacid, confianga.,

Amb 1‘expressid "acceptacid positive i no condicional', Rogers deno=
ta una actitud b3sica d“acceptacid del noi o noia en tant que perso-
na diferent del mestre, amb una forma de pensar 1 de sentir que 1i
s propia, amb una forma de reaccionar, uns dubtes i uns temors, amb
uns compertaments no sempre coherents.

Rogers es refereix a 1 acceptacid incondicional del quse 1 “altre és,

el que no vol dir donar per bo tot el gue fa ni implica inhibir 1%exi
géncia. En parlar de la incondicionalitat de 1 “acceptacidé vol subrat-
llar el fet de la gratuitat de 1“acceptacid de 1dsser del noi o noia,
donant a 1%acceptacié el valor d‘una actitud de principi, gque no és
sotmesa a que el noi o noia se 1°hagin de guanyar mitjangant deter-
minats comportaments.

Aguesta manifestacid de confianga envers el noi o noia, considerant-
lo capac d“assumir el seu propi progréds i de dirigir-lo des de dins
d‘ell mateix és el reflex de la confianga gendrica en les capacitats
de les persones per a trobar solucions contructives als problemes que
se ls plantegen en la seva vida.

En 1 actitud d’acceptacid hi ha una paradoxa gue val la pena de dete-
nir-se a explicar:

. Sembla com si 1‘acceptacid del gque el noi o la noia sén pot produlr
com a resultat una fixacid: "si ja estic bé, per que canviar?".

. Alld gue s‘esdevéd 8s ben bé el contrari: 1”acceptacid dinamitza sl
desenvolupament i el canvi personal. Ens expliguem:

. En la mesura gue un noi o una noia ss senten acceptats per al-
tres persones que sén significatives per a slls -persongs en
les que dipositen confianga=, és més facil que s”acceptin a si
mateixos.

L “acceptacid di si mateix genera confianga, seguredat. En la
mesura que hom se sent segur, &s més disponible per a explorar
alld no conegut, gue implica risc: descoberta, comportaments
diferents i no defensius, canvi personal.

. Inversament, en la mesura gue un noi o una noia no es senten
acceptats, especialment per les persones gue tenen significacid
per a ells, despenen molta energia per tal de guanyar-se agues-
ta acceptacid i no els gqueda disponibilitat per a explorar al-
tres vies, no canvien, es fixen en la recerca de seguredat.
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. Comprensif emp3tica.

Es tracta de la capacitat de, posant-se fins on és possible en el
lloc de 1“altre, veure les coses amb els seus ulls i experimentar-
les amb els seus sentiments. Fer a Rogers, aixd eés produeix guan gl
mestre compren, des de 1 interior, les reaccions del noi i la forma
com aquest percep els processos de formacid i d aprenentatge.

La comprensid empatica afavoreix un clime d “aprenentatge en el gue
la direccid pot dsser determinada -almenys parcialment- psls nois,
una situacid daprenentatge experiencial i carregat de significacid
viscuda. Aguest €s el tipus d“aprenentatge gue s ‘arrela més profun=-
dament en la persona i que té més repercussid ( ).

Una accid del mestre basada en aguesta parametres és la gue, segons
Rogers afirma, permet 1 alliberament del potencial gue es troba en 1“interior
de la persona dels nois que, altrament, sdn subjectes a constriccions gue
els venen de fora, poc i mal explicades, i inhibidores d‘un desenvolupament

gue és el necessari a la nostra civilitzacid,

Els postulats rogerians, que es justifiguen en una filesofia de la
persona humana, configuren el gue s ‘ha anomenat 1 ‘orientacid no-directiva
de la intervencid. L “aportacidé de Rogers ha suscitat moltes critiques i una
polémica molt rica que no recollirem ja que és facil de trobar-la en d’al-

tres indrets ( ).

La nostra intencid -tal com ja ho hem dit- és la de prendre les re-
flexions de Rogers com un punt de partenga per a precissar guin és el sentit
i la qualitat gue han de tenir les relacions interpersonals en un grup-clas=-

Sg-

Les tres actituds gue hem exposat responen totes tres a les necessi-
tats dels nois i noies de sentir-se acceptats, valorats i compresos i de po-
der establir relacions tan transparents com sigui possible amb aquelles per=-

sones que conviuen més directament amb ells.

5i un noi pot comptar amb 1 acolliment gue hem descrit i amb la se-
guredat que 11 representa el poder intercenviar amb algd gque conelx 1 qgue

vibra amb els ssus problemes, el nol disposa dels recursos necessaris per. a
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viure personalment i amb plenitud el cam{ vers la maduresa que 1li és acces=
sible en un moment donat de la seva creixenga. En la mesura que el noi vagi
seguint aquesta via de forma constructiva, accedira progressivament a graus
majors d autonomia, s apropari a poc a poc a 1 autonomia de 1%adult que és
capag de decidir amb responsabilitat guins s6n els seus passos i guins sdn

els seus vincles amb si mateix, amb els altres i amb el mén en que viu,

Per dir~ho amb tota la complexitat, esdevindrd capac de grendre
decissions a 17interior d’un marc fet de les interdepanpéncies que sén pro-
pies de la persona humana -de tipus social, de grup i, fins i tot, perso-
nal=. €s a dir, serd adult, autbnom i responsable en la mesura que 1li &s
possible de ser-ho, i ira deixant de dependre dels altres de la manera com

en depen un nNen.

El terme final del procés educatiu vist des del noi o noia és, per
tant, la consecucid de 1 ‘autonomia i de la solidaritat. I vist des del mes=-
tre, és la possibilitat de la no directivitat, la possibilitat d‘una inter=
vencif gue no estableix direccid aliena al noi o noia sindé gue possibilita
que ell 17estableixi per si mateix. En tant en guant aguest terme no g5 as=-
solit, les intervencions del mestre es justifiguen en la mesura gue san con

tribucions a la facilitacid del cami cap a la maduresa dels nois,

Aixd no implica dirsectament -i simplement- que el mestre ha d’in-
tervenir de manera no-directiva, afavorint la participacidé de tots els nois
i noies a 1 elaboracid de tots els problemes del grup-classe i fent efecti-
va aguesta participecié en forma d autogestif. Perd sf que implica que ha
de tendir~hi, i gque ha d’anar realitzant-la en la mesura gue les possibili-

tats 1i ho permsten.

La mesura de quines sdén aguestes possibilitats passa per la consi-
deracié & cada moment gue el mestre es planteja una lfnia dintervencid de
les coordenades essencials del procéds de formacid dels nois i noies que Ja

hem anat apuntant en reflexions anteriors. Assagem de reformular-les:
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. Els nois i noiss es realitzen al llarg d’un procés d “intercanvi cong
tant amb la realitat, procds que és regit per la satisfaccid de les
seves necessitats, una de les guals &s la de la progressiva integra-
cid de la seva personalitat.

. El contacte amb la resalitat només pot efectuar-se partint d‘unes pau=
tes d’atribucid de significacid a les experibncies -pautes gue sén
subministrades per les persones i per 1 ‘entorn més proper= Que ser=
veixen per trobar el senti de la realitat i del paper del propi jo
immers en agussta.

. Aguest intercanvi -en el gue s‘identifica el mén i un mateix=- i la
possibilitat d’establir contactes perscnals positius sdn una font
de seguredat per a avangar en el creixement -el creixement implica
sempre el risc d’assajar alld desconegut, i hom pot acceptar risc
només en la mesura gue es sent segul=.

. El projecte d”influéncia -el projecte educatiu- gue ha estat disse-
nyat per la institucid o pel mestre i gue orienta la intervencid
d‘aquest constitueix una oportunitat concreta de canfrontacif per
als nois i per al grup-classeg.

No és "totes les oportunitats™, n’és només una -limitada, precisa,
potser insuficient, perd concreta- gue serveix per a canfrontar-se
i, per tant, per a créixer.

. En el marc d’aquest projecte -en el marc de 1 oportunitat de creixe-
ment gue &s un projecte-, la preséncia activa, la intervencid del
mestre constitueix un element dinamitzador i regulador delprocés
gue els nois i noies realitzen,

Aguesta intervencid pot prendre moltes formes =~un bon nombrs de les
quals sén ben legitimes-, perd mantenim el parer gus, sigul quina
sigui la forma, d orientacions finals legitimes només n’hi ha una:
aguella gue contribueix a la construccid de la llibertat dels nois.
£s important de precissar agquesta darrera afirmacié, ja gque la
practica quotidiana és prou densa i, de vegades, aparentment contradictb-
riaj tant que pot arribar a emboirar els objectius qgue es pretenen. Hi ha
un fet gue cap teoria no pot gblidar: els mestras, ho vulguin o no, tenen
autoritat i, a més a més, la fan servir. No ens referim ara al poder de coac-
cié gue la institucid sls transfereix, ens referim al fet de la capacitat
d‘infludncia que cada mestre possesix per la combinacid sspecifica que ell
4s de determinats valors personals, hapilitats, coneixements, capacitat de

relacid i per la forma com els nens el viuen. Ens referim al fet que cada
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mestre, per rad d‘alld que ell és i per la seva forma genuina d’ésser pre=-
sent en el grup, reb dels nens un dipdsit de confianca, esdevé destinatari
d “‘una predisposicié a acollir-ne la influbncia. I, encara, al fet gue ell

pot emprar acuest instrument.

Bé, la nostra afirmacié és que ha d emprar-lo. En primer lloc, per=
que sén els nens els qui 1i donen =~i no li donen pas gratultament, perqud si=-,
i en segon lloc pergué pot emprar=lo de tal manera que serveixi al creixe=-
ment dels nois i al seu cam{ cap a 1‘autonomia. El problema és quina és
aguesta manera. Pensem que només n‘hi ha una: aquella gue es basa en la
reciprocitat, en 1 “establiment d“una actitud tendent a un reconeixement re-
ciproc de 1 autoritat ~explfcit per part dels nens, impliIcit per part del
mestre=. Ens expliquem: el mestre potinflulr en els nois -és en aixd que
rau la posta en acte de 1 autoritat-; pot influfr-hi tenint-los en compte
o sense considerar-los; si basa 1‘orientacid de la seva influéncia en una
prévia consideracid dels nois =-dsl gue sén, del que necessiten, del gue els
permetrd de progressar-, llavors, i en 1”acte mateix de prendre ls en consi-
deracif, els reconeix implicitament una autoritat, accepta d“ésser regulat
gll mateix pel reconeixement del gue els nois sén, els reconeix autors de
si mateixos =~autoritat i autor tenen una arrel etimoldgica comuna=- i s‘em~-
placa en una perspectiva subsidiria de 1“autoritat dels nois. Es en aquest
sentit gue parlavem d‘un reconeixement implicit de 1 autoritat dels nois
per part dels mestres i que ddiem que 1°Us correcte de 1l autoritat és el

fque es fonamenta en la reciprocitat de la mateixa.

El creixement del grup-classe &s el cami al llarg del qual 1 auto=-
ritat dels nois canvia d“ésser implfcita en 1accid del mestre a ésser expli-

cita en la seva prbpiaz accid.

Reprenem are sl discurs des de la perspectiva rogeriana. Hem fat
raferdncia a la congrudnecia i a 1l autenticitat intentant posar de manifest
la importincia que té per als nois i noies el poder establir contacte amb

persones reals -no distorsionades per la defensa en el rol-. Perd el fet
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gque un adult tinqui al seu carrec 1 educacid del grup-classe -fet que és a
17origen del rol del mestre- és també una realitat, tan real com els perfils
de la personalitat del mestre guan no els camufla. La voluntat d apropar-se
als nois, de fer de company més gran, no ha de servir per a amagar el rol

de cadascd, ja qgue les implicacions de la relacid que s’ estableix entre

nois i mestre no sém les mateixes per a cada una de les parts. El fet gue

un mestre es defensi de la complexitat i de 1 angoixa de les relacions huma=
nes emparant-se al darrera del seu ro& dgforma la regalitat tant com el fet
que jugui a fer veure que no és el mestre -gue és un company Més= ... per

haver d’acabar actuant com a mestre guan la situacid desborda els seus marcs.

Hem fet també referdncia a 1 acceptacid dels nois i noies 1 a la
comprensid empadtica subratllant el valor que tenen de coneixeiment profund
d ‘aguells i de confianga en les seves persones, Els nois i noies, i el grup=-
classe, tenen un potencial denergia i una predisposicid a emprarlo en una
direccid de progrés perd, atds gue aquest potencial i aquesta predisposicid
gs.troben, en cada un dels estadis del desenvolupament, sotmesos a diversos
graus d“indefensidé o de fragilitat enfront dels impactes de la realitet, és
ineludible una accid de proteccid per part dels adults, una accif que pres-

servi el potencial fins al moment en gue pot eclossionar.

Aguest problema ens introdueix a la consideracié del projecte edu-
catiu i de guines han d’ésser les significacions =provinents de la realitat-
que han d‘arribar als nens i nenss, als nois i noies, en un moment donat,

L “educacid &s una proposta de desenvolupament concretada en un estadi d’evg
lucid del nen o del noi i orientada des de la perspectiva d’un adult gqus
hi reflexa, en la seva intervencid, uns significats personals i una refle-

xid humana i professional més o menys seriosa.

En els primers estadis del creixement dels nens i nenes, aguesta
accid estructurant gue els prové dels adults ha d’ésser primordial, ja que
la necessitat d‘un grau ampli de ssguredat i de punts de referéncia demana

que el seu entorn sigui clar i coherent.
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A mesura gue els nols i noies creixen, augmenten la sgva maduresa
i la seva capacitat de participacid en 1‘assumpcid i en la remodelacid del
projecte que els ds proposat pel mestre i, d”altra banda, és possible d’ei~
xamplar el camp de les significacions gue arriben al grup~classe amb garan=-
tia que aguest sigui capag de processar-les. Que aquest procds sigui posgi-
ble depen molt de les intencions del mestre i de la ssva persisténcia en
tradufr aquestes intencions a la practica quotidiana: faciliter la parti-
cipacib, eixamplar el cemp de les significacions requersix 1“exist®necia d’un
ambient minimament constructiu en el grup-classae, un ambient on els conflic=

tes s intenta de superar=los i de treure’n un enriguiment.

Al llarg del discurs gue hem desenvolupat apareix regularment el
fet que el mestre intervé, actda, influeix. B84, hi ha una forma d“influgn=-
cia -de la gual hi ha mestres que, malauradament, se n senten orgullosos-
gue és la manipulacid. Es freqlient, d’altra banda, que mestres honestament
preocupats per la facilitacid de 1°accés dels nois a una major llibertat
peranal, elaborin malament els sentiments gue els desvetlla la intervencid
i eé culpabilitzin interrogant-se a aguest respecte. Roger Muccielli ( ),

en un text curt perd precfs planteja la manipulacidé en els termes seglients:

(1a manipulacid &s) 1%art d“influfr les opinions i les
actituds de 1 7altre amb una finalitat amagada a 17altre
i per mitjans invisibles a 1%altre. Es, doncs, una tec-
nica per "fer creure", per "fer pensar" o per "fer fer"
d‘acord amb un pla pre-establert del quak el "partenai-
re-victima™ no n’ds conscient.

Mucchielli afegeix que la manipulacid suposa 1 habili=-

tat técnica, el maguiavelisme, la mala fe, la hipocre-

sia i 1 explotacid de 1"altre, considerat com un objec-
te o com un instrument.

Aguesta cita suggersix dues reflexions:

. La primera és que una cosa sén les técnigues que es fan servir i una
altra la finalitat gue es persegueix amb aguestes tdcnigues. En la
mesura que el mestrs cerca el gue considera valid per a 1’infant
-i no tan sols el que 1 interessa a ell-, s aparta de la manipula-

L

ClO.
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. La segona és que un tret propi de la manipulacid és la intencid
d‘amagar i gue aixb és diferent de les dificultats que puguin tenir
gls nens o els nois per a sentendre una intervencid

Efectivament, els nens més petits no poden pas ésser conscients de
molts aspectes de la intervencid del mestre i, a mesura que creixen,
van adguirint-la a poc a poc i no del tot.

Alld que traga la frontera més clara ds la lucidesa de la intencio=-
nalitat d“acollir el que el noi o noia &s -de reconeixer-li autoritat- i la
capacitat de regular la propia accié per aguest reconeixement. Aixd és im=-

possible sense comunicacid, sense relacid perscnal aut&ntica.

Per bé que 1%establiment d‘aquesta comunicacid no és pas facil, és
un pas sessencial en la renovacid de 1°escola, tant per la importancia que
té pel desenvolupament personal i humd dels nois i noies com pergua és el
parametre més fiable dels que permsten orientar la intervencid cap a la
participacié seriosa en la gestif de la seva activitat que els nois poden

dur a terme en cada moment,

No voldriej acabar sense suggerir un parell de precissions d “ordre
molt concret, 1°una sobre el concepte mateix de comunicacid i 17altra so~

bre la diversitat dels mestres:

. Com tants d’altres conceptes en pedagegia, la comunicacid és un con
cepte analeg.

La importincia de 1 intercanvi, del seu abast i1 de la seva profundi=-
tat, sdén diferents segons es tracti d ‘un nivell educatiu o un altre:
la gualitat de la comunicacid al parvulari és una, una altra a 1’Egb,
una altra a 1 “ensenyament mitjd, a 1 universitari, a 1°Epa ...

I, encara, la histbria i el present de cada Grup-classe plantegen
també diferdncies segons la seva maduracid i la seva situacid ac-
tual -per exemple, 1%exist®ncia d‘un sol mestre o de més d’un, el
grau d”acord entre els diversos mastres ...-

. Pel gue fa als mestres, cal dir gue la diversitat personal fa que,
per a uns, la comunicacid sigui una dimensid prioritaria de la seva
intervencid, mentre que, per a altres, &s subsidilria de 17estudi
o de la formacid moral, posem per cas,
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Conseqlientment, a cada grup~-classe és més probable un cert tipus
de comunicacié que no pas uns altres. El cami per arribar a establir una

comunicacid suficient o dptima no és pas sempre el mateix.



	JF313-001
	JF313-002
	JF313-003
	JF313-004
	JF313-005
	JF313-006
	JF313-007
	JF313-008
	JF313-009
	JF313-010
	JF313-011
	JF313-012
	JF313-013
	JF313-014
	JF313-015
	JF313-016
	JF313-017
	JF313-018
	JF313-019
	JF313-020
	JF313-021
	JF313-022
	JF313-023
	JF313-024
	JF313-025
	JF313-026
	JF313-027
	JF313-028
	JF313-029
	JF313-030
	JF313-031
	JF313-032
	JF313-033
	JF313-034
	JF313-035
	JF313-036
	JF313-037
	JF313-038
	JF313-039
	JF313-040
	JF313-041
	JF313-042
	JF313-043
	JF313-044
	JF313-045
	JF313-046
	JF313-047

